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A kreatív klíma













A szervezeti és technológiai fejlődés még hosszú ideig biztosította a szervezeti/ter-melési  hatékonyság megfelelő  szintjét,  illetve  növekedését. Az  évszázad  utolsó harmadában azonban új fordulat kezdődött. Minden eddiginél gyorsabban változik 
a szervezetek környezete, a fejlett nyugat fölénye megszűnőben, egyre inkább számolni 
kell a keleti versenytársakkal. Az erősödő versenyben kulcskérdés a változásokhoz való 
gyors  és  rugalmas  alkalmazkodás;  így  a  szervezetkutatásban  újra  előtérbe  került  az 
emberi tényező. A kutatás és fejlesztés egyik irányvonala a pozíciók betöltésére legmeg-
felelőbb  emberek  felkutatását,  kiválasztását  és  képzését  helyezi  a  középpontba  –  ez  a 
terület ma  is  intenzíven  fejlődik. A másik egy régi antropológiai/társadalomtudományi 
fogalom alkalmazásával vizsgálja és gondolja újra a szervezetek működését: fejlődésnek 
indult a szervezeti kultúra és a szervezeti klíma kutatása.
Szervezeti kultúra és iskola
A  szervezeti  kultúrára  –  akárcsak  a  kultúrára magára  –  sokféle  definíciót  és modellt 
alkottak az elmúlt évtizedekben. Ezek ismertetése most nem célunk. Álljon itt egy sokat 
idézett, kifejező megközelítés, Marvin Bower, a „vezetők vezetője” megfogalmazásában: 
a kultúra az, „ahogy itt mennek a dolgok”1. Ez a megfogalmazás természetesen nem ad 
korrekt definíciót, de meghökkentő egyszerűséggel világítja meg, hogy a szervezeti kul-
túra nem annyira a ’mit’, sokkal inkább a ’hogyan’ területe.
Az utóbbi 30 évben a  témával  foglalkozó, növekvő ütemben gyarapodó elméleti  és 
gyakorlati munkákat egyre nehezebb számba venni; a szervezeti kultúra és klíma témája 












Mit tanulhatunk a szervezetelméleti kutatásokból?
Az,  hogy  az  iskola  is  szervezet,  nyilvánvaló  tény,  de  bizonyos  sajátosságai  nehézzé 
teszik az analógiák felismerését, a szervezetkutatások eredményeinek alkalmazását. 
Ennek ellenére  történtek kísérletek az  iskola szervezetként való vizsgálatára. A Halász 
Gábor  (1980)  vezette  korai  kutatás  először  kísérelte meg  az  iskolai  szervezet  leírását 
empirikus adatok alapján. Ez a kutatás elsősorban a vezetésre, illetve a vezetéssel kap-
csolatos benyomásokra irányult, de ez a vonal nem fejlődött tovább jelentős mértékben, 
sem elméleti,  sem empirikus síkon.  (Horváth Kinga  [2009]  is Halász Gábor kérdőívét 
használta kutatásában.)
Bár Kozma Tamás  (1985)  abban  az  időben  forradalminak  számító  könyve,  amely 
szervezetként elemezte az iskolát, már 1985-ben megjelent, a szervezetszociológia, 
-pszichológia, a vezetéselmélet eredményei mégis nagyon lassan szivárognak be a peda-
gógiai gondolkodásba.2 Alig néhány  szerző  foglalkozott  azzal  a kérdéssel,  hogy értel-
mezze a szervezeti kultúrát az iskola vonatkozásában. Ezek a tanulmányok zömmel az 
1995−2005 közötti időszakban jelentek meg, és szinte egyáltalán nem érintették az isko-
lai klíma kérdését, illetve ennek összefüggését más tényezőkkel (Kovács és mtsai, 2005; 














számára nehezen hozzáférhető;  komoly  elvi  és  gyakorlati  nehézségekbe ütközünk,  ha 
leírni, megragadni szeretnénk.
A  szervezeti  klíma meghatározása  nem  egyértelmű  a  szakirodalomban. Némelyek 
a  szervezeti  kultúra  egy  elemének,  faktorának, mások önálló  entitásnak  tartják,  ismét 
mások  a  szervezeti  kultúra  szubjektív  észleleteként,  lelki megfelelőjeként  értelmezik. 
Bár a  jelentősége egyre nyilvánvalóbb, az empirikus kutatások  többféle modellt alkal-
maznak; hiányzik a szakmai konszenzus.
Az  iskolai  szervezetiklíma-  és  -kultúra-kutatások  többsége  azzal  kezdődik,  hogy  a 
szerzők  leszögezik  álláspontjukat  e  fogalmak meghatározásával  kapcsolatban. Mivel 
ezek  a meghatározások  nagyon  sokfélék,  időnként  ellentmondásosak,  több  szerző  is 





ragadható meg. A  szerző  azt  is  kiemeli,  hogy  az  iskolai  hatékonyság vizsgálatában  a 

















viszonyának  tisztázásával  (vagyis  a  klíma mint  a  kultúra  része)  arra  is magyarázatot 
adnak, hogy a klímára irányuló vizsgálatokat miért nevezik gyakran a szervezeti kultúra 





jainak hiedelmei,  észlelései,  a  szervezeti  stratégia  és  célok  a  kultúra második  szintjén 






gálatok  előfutárai,  ebben  az  értelemben határozták meg  a  kultúra  és  klíma viszonyát. 













cikke ma is érdekes és tanulságos (Kozéki, 1991). Ez a vonulat azonban – általában az 















ségmagatartásával. A  klíma  itt mint  a  tanulók  közérzete  jelenik meg, melyet  csupán 















(Buda, 2009, 2010; Buda és Szirmai, 2010).
Az iskolai klíma a nemzetközi szakirodalomban
A külföldi kutatások számos összefüggésre mutattak rá az iskola, illetve osztály klímája 
és más fontos  tényezők között, az  iskolai  teljesítménytől kezdve a stresszel való meg-
küzdésen át egészen az iskolai erőszakig.
Mivel  nem  létezik  konszenzusos  definíció  és  kidolgozott módszertan,  lényegében 







„A pozitív  iskolai kultúra olyan, amelyben a  tanárok és a diákok  törődnek egymással, 
támogatják  egymást,  közösek  az  értékeik,  normáik,  céljaik;  úgy  érzik,  odatartoznak; 




csolati,  társas-érzelmi  és  környezeti  faktorokat,  amelyek  hatással  vannak  a  tanulási 
tapasztalatok és az iskolai teljesítmény minőségére, és a tanulók pszichológiai jóllétére.” 
(Classroom…, 2001)
Stephen Brand  és munkatársai  egy  nagymintás,  több  éves  kutatásban  igazolták  az 





tása, biztonság (Brand, Felner, Shim, Seitsinger és Dumas, 2003).
A Rudolf H. Moos és Edison Trickett  által kifejlesztett kérdőívet  (Classroom Envi-









fizikai  adottságait,  illetve környezetét  (Ecology);  a  szervezet működését  (különösen  a 









mate Council  a következő definíciót dolgozta ki az  iskolai klímára: „Az  iskolai klíma 
az iskolai élet minőségét és karakterét  írja le. A diákok, szülők és iskolai munkatársak 
iskolai  életről  való  tapasztalatain  alapszik;  tükrözi  a  normákat,  célokat,  értékeket,  az 
interperszonális kapcsolatokat, a tanítási-tanulási gyakorlatot és a szervezet struktúráját.” 









teljesülnek (Adelman és Taylor, 2005, idézi Djigic és Stojiljkovic, 2011).
A hazai  és  nemzetközi  klímakutatások változatos  elméleti  háttere, módszertana,  az 
eredmények időnkénti ellentmondásossága összességében arra mutat, hogy az általános 
klíma fogalma nem biztos, hogy a gyakorlat szempontjából célravezető és fenntartható 
(Páskuné,  2007).  Szerencsésebb,  ha  a  klímát  pontos  referenciával  alkalmazzuk,  azaz 
utalunk  arra,  hogy mire  vonatkozik  a  klímaértelmezésünk,  pl.  „klíma  a  kreativitásra”. 
Így az általánosan „jó” klíma helyett az adott tevékenység, csoportfeladat megoldásának 
hatékonyságát  leginkább  támogató  légkör sajátosságait kutatjuk. Mint ahogy a szerve-
zetfejlesztés egy másik jelentős területének, a vezetői hatékonyságnak a kapcsán is arra 




Az iskolai klíma és az erőszak
Az  iskolai  klíma  és  az  erőszak  összefüggéseit  vizsgáló  kutatások  többsége  rámutat, 
hogy a klíma összetevői, vagyis azok a kapcsolati, társas-érzelmi és környezeti faktorok, 










































Miért éppen a kreativitás?
A  folyamatosan  változó  technikai,  gazdasági  és  társadalmi  térben  a  gyors  helyzetfel-
ismerési  és  alkalmazkodási  képesség  kulcsfontosságúvá vált, mind  az  egyén, mind  a 
szervezetek szintjén. Az egyén szintjén ezt a követelményt az élethosszig tartó tanulás 
eszméje, a szervezetek szintjén a tanuló szervezet koncepciója testesíti meg. A változá-
sok gyorsuló üteme következtében  egyre  inkább  szükség van  arra,  hogy meghaladjuk 
a korábban  jól bevált működésmódokat,  hogy  szokatlan, új,  előzmények nélküli meg-







és  ebben  az  oktatási  ágazatnak  értelemszerűen meghatározó  szerepet  tulajdonítanak. 
Bizonyos országokban a nemzeti innovációs politika szereplői igen határozott bírálatot 
























quo megtartására  törekszik. Ha  tehát  nyitott,  a  változásra  érzékenyen  reagáló,  tanuló 
szervezetet  szeretnénk  létrehozni,  ennek  feltételeit  be  kell  építenünk  a  rendszerbe. És 
mivel kreatív szervezet nem képzelhető el kreatív egyének nélkül, fontos kérdés, mi tör-
ténik az egyének kreativitásával a szervezetben.
A  szervezetek  természetesen  nagyon  sokfélék. A  szervezetek  rugalmassága  vagy 
„kreativitás-igénye”  függ a  feladataitól,  a méretétől,  a  szervezeti  felépítésétől. Vannak 
olyanok,  ahol  a  rutinszerű működés  nem  igényli  a  kreativitást,  és  vannak olyanok  is, 
ahol a munka kreatív jellege kiköveteli a kisebb méretet és a laza szervezeti struktúrát.
A kreativitást  serkentő környezeti  tényezők  szisztematikus  feltárása eddig elsősorban 
munkahelyi,  szervezeti  kontextusban  történt meg. A kreativitás  személyhez kötött meg-






























hétköznapi  jelenségeket,  viselkedésmintákat,  érzéseket,  attitűdöket.  Ezek  a  tényezők 




zője. A  terület  diagnosztizálásához mérőeszközt  szerkesztett, melynek kiindulópontja-
ként meghatározta azt a négy fő területet, amely legfontosabb a kreativitás támogatása 
szempontjából (Ekvall, 1983):















célokkal, élvezet és jelentésteliség a munkában. 




 – Bizalom, nyitottság  (Trust/Openness):  érzelmi  biztonság  a  kapcsolatokban,  így  a 
megszégyenülés félelme nélkül lehet a véleményeket, ötleteket megosztani mások-
kal; a hibázás nem von maga után érzelmi nyomást.
 – Dinamizmus, élénkség (Dynamism, liveliness): változatosság, eseményteliség.
 – Játékosság, humor (Playfulness/Humor): könnyedség, spontaneitás, nyugodt légkör, 
melyben helye van a viccelődésnek, nevetésnek is.
 – Vita  (Debate): vélemények ütköztetésére való  lehetőség, egymás  tapasztalatainak, 
nézőpontjainak megismerése.
 – Kockázatvállalás  (Risk-Taking):  a  bizonytalanság  tolerálása,  új  lehetőségek meg-
ragadása, gyors döntések, készenlét a cselekvésre.
 – Az elmélyüléshez szükséges idő biztosítása (Idea Time): az új ötletek kidolgozásá-






A kérdőív angolra  lefordított  és  revideált változata néhány csekély változást  tartalmaz 










nak a meghatározására (Ekvall, 1989; Ekvall, Arvonen és Nyström, 1987), illetve orszá-
gok, kultúrák közti különbségek megragadására  (Ekvall, 1996; Mohamed és Richards, 








A korszerű  felfogásban  a  tanuló  kliens  és munkatárs  is,  aki  az  iskola  dolgozóival 
együttműködve hozza  létre  az  iskola  „termékét”:  saját  fejlődését. Az,  amit  a  hétköz-
napi kommunikációban iskolai munkaként értelmezünk – a tanítás és tanulás, a tanárok 





































A  jó  kreatív  klímájú  iskola  erősíti  a  diákok  elköteleződését  a  pozitív  célok  iránt, 
növeli az énhatékonyságukat, nagyobb  társas  támogatást és  több élvezetes  tevékeny-
séget feltételez. Emellett több kutatási eredmény is alátámasztja az intrinzik motiváció 
és a kreativitás kapcsolatát: Hebb (1955) és Berlyne (1960) már évtizedekkel ezelőtt 
megfogalmazták,  hogy  az  élvezetet  nyújtó  (intrinzik módon motiváló)  tevékenysé-
gek az újszerűség optimális mértékével jellemezhetőek, míg az újabb kutatások során 
Amabile (1996) és Hennesey (2003, 2004), illetve kettejük közös vizsgálatai (Amabile, 
Hennessey és Grossman, 1986; Hennessey és Amabile,  1998)  nyújtottak  egyértelmű 
bizonyítékot a motiváció és a kreativitás  szoros kapcsolatára, melynek alapján meg-
fogalmazták  a  kreativitás  intrinzik motivációs  alapelvét  (The  Intrinsic Motivation 
Principle of Creativity).
A  jobb  tanórai  légkör,  a  tanuláshoz  való  pozitívabb  viszony hatása  azonban  sokkal 
nagyobb annál, mint hogy a gyerekek jobban teljesítenek. Jelentős lehet a hatása például 
az iskolai agresszió szintjére. Az iskolai feszültség és agresszió mértékének növekedé-




kapcsolatban  áll  a  zaklatás gyakoriságának mértékével.  „Az  iskolához  fűződő  érzelmi 
viszonyulás  nem a  társas  klímával,  hanem a  tanulási  klímával  van  szorosabb kapcso-
latban. Az iskolához fűződő érzelmeket tehát nem annyira a kortárs közösség, inkább a 
















változtatjuk  a motiváció  növelése  és  a  kreativitás  fejlesztése  érdekében. Fontos  újra 
leszögeznünk, hogy a kreatív iskolai klíma pozitív hatása nem áll meg a tanulásnál és 
az  intellektuális  tevékenységnél. Az  a  kreatív  produktumok  létrehozásának  kedvező 
légkör,  amelyet  az Ekvall  által  értelmezett  fenti  10 dimenzió  ír  le,  egy olyan konst-




Kreatív konfliktuskezelés  
és problémamegoldás
A kreativitás komplex megközelítése alap-
ján tehát azt láthatjuk, hogy bizonyos 
környezeti  faktorok  elősegítik  a  kreatív 




met,  és  felkeltik  a  probléma megoldására 
irányuló motivációt, a megoldásra való 
törekvés  pedig  új,  kreatív megoldásokat 
szül. Például egy kutatót az elméletét nem 
támogató  új  vizsgálati  eredmény  a  kuta-
tásai  folytatására,  új  válaszok  keresésére 
sarkall. Egy személyes konfliktus az osz-
tályban a helyzet megbeszélését, a másik 
nézőpontjának megismerését,  egy minden 
fél által elfogadható megoldás keresését 
eredményezi. A  konfliktusok,  probléma-
helyzetek  tehát  azzal  a  jelentős  erénnyel 





egyik  legfőbb  alkotóeleme. A  probléma-
megoldás, konfliktuskezelés folyamatában 
mindig megjelenik egy olyan lépés, mely a 
végső döntés meghozatala  előtt  a  lehetsé-
ges megoldások összegyűjtését jelenti, ami 
szintén  a  kreatív  folyamatok,  a  divergens 
gondolkodás mozgósításán alapul.
A  konfliktuskezelés  konstruktív  meg-
közelítése  hangsúlyozza,  hogy  nem min-
dig lehetséges kompromisszumot teremteni 
mindkét  fél  igényeinek kielégítése  érdeké-
ben. A szembenállás és a nézőpontok külön-
bözőségének  hangoztatása  helyett  a  felek 
együttműködésén alapuló, egymás érdekeit 
figyelembe  vevő  légkör  szükséges  ahhoz, 
hogy  az  adott  problématér  kereteit  kitágít-

























































latok megszületését az egyébként konfliktusos helyzetekben is (Rognes és Schei, 2010).
A szociálpszichológiai irányultságú konfliktuskutatások kreatív vagy integratív meg-
oldásnak nevezik  azt,  amikor  a  konfliktusban  részt  vevő  felek mindegyikének  az  igé-
nyei kielégülnek. Ez nem pusztán a győztes-vesztes dichotómia mentén meghatározott, 
kettősérdek-logikájú modellek „kompromisszum” fogalmát  írja  le, hanem annál  többet 
jelent: konstruktív és újszerű megoldást, magasabb együttes nyereséget (De Dreu, Wein-
gart és Kwon, 2000, idézi: Kovács és Pántya, 2011). A kreatív megoldások között talál-
juk a prioritások értelmes figyelembevételét, az erőforrások átértelmezését, módosítását, 
növelését, az érdekkülönbségek áthidalását, vagy a költségcsökkentés, kompenzáció és 
érdekáthelyezés folyamatát (Carnevale, 2006, idézi: Kovács és Pántya, 2011).


















A kreatív klíma hazai kutatásának lehetőségei
A kreatív klíma iskolai vonatkozásaival kapcsolatban még igen kevés kutatás született. 
A Buffalo State College, International Center for Studies in Creativity több hallgatójá-
nak záródolgozatában (Argona, 2001; Aurigema, 2001; Richards, 2002) az Ekvall (1983) 
által megfogalmazott dimenziók iskolai vizsgálata  történik. Mivel ezek a  tanulmányok 
elsősorban általános iskolai közegben azonosítják e dimenziókat, az általuk alkalmazott 
módszerek  között  nem a  kérdőíves  vizsgálat,  hanem az  óramegfigyelés,  a  tanárokkal, 
illetve a diákokkal készített strukturált interjú szerepel nagyobb hangsúllyal. Egy litván 
kutatók által végzett vizsgálat (Klimoviené és mtsai, 2010) az ekvalli dimenziók mentén 
létrehozott,  saját, 20  itemből álló kérdőív használatával  történt, melyben  rámutatnak a 
kreatív klíma és a nyelvtanulás eredményessége közötti összefüggésre. 
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